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Am Problem vorbei

Zusammenhangsblindheit der Variablenpsychologie*

I

Jede wissenschaftliche Grundkonzeption enthilt in irgendeiner Weise Vor-
stellungen dariiber, worin sich die immer schon vorhandenen alltiglichen
Vorannahmen iiber den jeweiligen Gegenstandsbereich von wissenschaftlichen
Aussagen unterscheiden, und wie man von einem zum andren kommt, Auch in
der traditionellen akademischen Psychologie gibt es derartige Vorstellungen, die
hier ziemlich dezidiert den Charakter von Ausschlufkriterien haben. Zwar sind
dabei etwa deskriptive Umschreibungen des zu untersuchenden Phinomens,
Begritfsanalysen, allgemeinere theoretische Erorterungen o.3. nicht geradezu
untersagt, werden aber meist mehr oder weniger eindeutig lediglich als Pri-
liminarien der eigentlichen Wissenschaft angesehen: Diese beginnt nach hier
gingiger Lesart erst dann, wenn aus den theoretischen Vorannahmen Hypo-
thesen iiber empirische Bedingungs-Ereignis-Zusammenhinge als Wenn-Dann-
Aussagen abgeleitet und diese »operationalisiert«, d.h. als »unabhédngige« bzw.
»abhéngige Variable« pefallt werden ~ dies wiederum in Rahmen einer Ver-
suchsplanung, die die Priifung der Hypothesen nach den Regeln der dazu ent-
wickelten inferenzstatistischen Verfahren erlaubt: Allein auf diesem Wege
konne mit wissenschattiichen Mitteln iiber die empirische Haltbarkeit der vor-
geordneten Theorien entschieden werden.

Die akademische Psychologie, soweit sie diesem Variablenmodell folgt,
kann demnach mit emnem treffenden Ausdruck von Blumer (einem der Be-
griinder des Symbolischen Interaktionismus) »Variablenpsychologie« genannt
werden. Diese ist hiufig experimentelle Psychologie, muf ¢s aber nicht sein.
Auch in Felduntersuchungen verschiedener Art ist die benannte »Variabilisie-
rung« moglich und iiblich. Auch die sog. »qualitative« Forschung ist soweit der
Variablenpsychologie zuzuordnen, wie die hier angesetzten Inhaltsanalysen,
Sprachanalysen, etc. lediglich als Zwischenstufe zu spiterer Variabilisierung
und statistischer Bearbeitung angesehen werden. Psychologische Ansitze stehen
nur dann aufierhalb der Variablenpsychologie, wenn dabei die empirische Reali-
sierung von Annahmen total ohne Variabilisierung erfolgen soll, wenn also die
statisfische Bearbeitung/Pritfung von Hypothesen auch als letztes Stadium bzw.

* Vortrag, auf Einladung des studentischen Fachschafisrats Psychologie gehalien am 29, Juni
1994 an der Ruhr-Universitdt Bochum im Rahmen einer Veranstaltungsreihe zum Thema
»Alternativen der Erkenntnisgewinnunge.
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Ziel der Forschung aufgegeben ist und statt dessen andere Objektivierungs- und
Priifungskriterien entwickelt worden sind. Damit steht man aber weitgehend
auBlerhalb des offiziellen — akademischen und durch die traditionellen Wissen-
schaftlerverbdnde reprisentierten — Selbstverstindnisses von Psychologie als
empirischer Wissenschaft, Insoweit kann man die heute herrschende Psycholo-
gie, also »Mainstream-Psychologie«, als »Variablenpsychologie« spezifizieren.
Mit diesen Darlegungen verdeutlicht sich ein Problem, das in der Tat als ein
Zentralproblem der psychologischen Forschung betrachtet werden kann: Was
wird eigentlich aus dem alltdglichen Vorwissen iitber den Forschungsgegenstand
und den in ihm enthaltenen Zusammenhangsannahmen, wenn diese zu Zwecken
der empirischen Realisierung/Priifung »operationalisicrt«, d.h. als »Variablen«
formuliert werden? Ist dies mdglich, ohne daB dabei von der Bedeutungsfiille
des urspringlich angesprochenen Problems etwas verloren geht — oder bedeutet
die Variabilisierung nicht eher eine Verkiirzung, Vereinscitigung, Entleerung
der urspriinglichen Problementfaltung bzw. des Alltagswissens darlber — und
dies nicht aufgrund methodischer Méngel, die im Prinzip vermeidbar sind, son-
dern sozusagen systematisch, aonfgrund wissenschaftsiogischer Beschrankt-
heiten des psychologischen Variablenmodells als solchem? — Uber diese Frage
ist friher innerhalb von psychologischen Grundsatzdebatten viel gestritten wor-
den (5o etwa in dem berihmten, von Boring veranstalteten Symposium liber
»Operationisme in der Psychologie, dessen Beitrdge 1945 im Psychological
Review verdtfentlicht wurden). Ich habe zu diesem Thema 1963 — unter dem
Titel »Theorie und Experiment in der Psychologie« — mein erstes Buch verfafit.
Inzwischen ist cs mit Bezug auf dieses Problem, wie auch auf andere Grund-
satzprobleme in der Psychologie, sehr still geworden — was aber (wie hier {ib-
lich) nicht bedeutet, dafi das Problem bewiiltigt ist, sondern eher, daB man sich
in der Scientific Community darauf geeinigt hat, nicht mehr dariiber zu sprechen.
Ich will dieses bis heute sachlich hochaktuelle Problem — auf der Grundlage
unserer inzwischen entwickelten subjektwissenschaftlichen Konzeption — hier
unter etnem bestimmten Aspekt aufgreifen: Im folgenden soll die These entfaltet
und begriindet werden, dafl das psychologische Variablenmodell aus strukturel-
len Griinden fiir Zusammenhdnge, damit auch Widerspriiche, innerhalb des zu
erforschenden Gegenstandsbereichs blind ist bzw. blind macht. Ich behaupte
also, daBl — selbst wenn im alltiglichen Vorwissen bzw. in den vorgingigen
Phiinomen-Umschreibungen und theoretischen Konzeptualisierungen bestimm-
te Zusammenhinge/Widerspriiche herausgearbeitet und auf den Begriff ge-
bracht worden sein sollten — davon auf der Stufe der Variabilisierung zu
Zwecken der Ermdglichung statistischer Bearbeitung nichts mehr {ibrig bieibt:
Man gewinnt auf diesem Wege keinen tieferen Einblick in diec Zusammenhangs-
und Widerspruchssiruktur des Forschungsgegenstandes, vielmehr féilit man
hinter das, was man jim alltiglichen Vorverstindnis bereits davon wuBte oder
ahnte, wieder zuriick: Die »wissenschaftliche« Bearbeitung ist also hinsichtlich
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der damit erreichbaren Zusammenhangseinsicht nicht reicher und tiefer, sondern
armer und flacher als das Vorwissen dariiber.

Mit dieser These sehe ich mich natirlich dem Gegeneinwand konfrontiert,
die Unterstellung einer solchen Zusammenhangsblindheit sei absurd, da — wie
sogar aus dem Etikett »Variablenpsychologie« deutlich werde — bei der Opera-
tionalisierung doch gerade die Formulierung von Zusammenhangsannahmen,
nidmlich Annahmen iiber Zusammenhéinge zwischen unabhingigen und abhéin-
gigen Variablen, das zentrale Ziel sei, wobei mit der Entwicklung der modernen
multivariaten Verfahren immer komplexere Modelle solcher Zusammenhénge
formulierbar und prifbar wiirden etc. Ich werde demgegenuaber zu zeigen ver-
suchen, dal} dic im Variablenmodell formulierten Zusammenhangsannahmen
lediglich — auf in sich unzusammenhiingend gemachte »Daten« bezogene —
sekunddre Konstruktionen von abstrakter Allgemeinheit sind, die mit den wirk-
lichen Zusammenhingen/Widerspriichen, um die es eigentlich gehen sollte,
nicht viel zu tun haben, womit die Forschungsbefunde, weil sie »am Problem
vorbei« gehen, stets irgendwie als trivial, nichtssagend, gleichgliltig anmuten.
Um diese These sinnfallig entfalten und dabei auch methodologische Alternati-
ven konkret verdeutlichen zu konnen, mochte ich im folgenden die verschie-
denen Schritte meiner Argumentation anhand eines Beispiels entwickeln, auf
das ich bet meincr Beschiftigung mit Lernen in der Schule stiel3, und das ich in
meinem Buch ber Lernen unter der Uberschrift »Unterrichtsklima; Klassen-
raum-Diskurs; Begrindungsanalyse« dargestellt habe (1993, 425-441).

11
Beim Gedanken an schulisches Lernen mogen viele von uns sich den doch
eigentlich merkwiirdigen Umstand wiederum vergegenwirtigen, daB man die
Méglichkeiten zu intensivem und sinnvollem Lernen, sofern sie denn in der
Schule bestanden haben sollten, dort im Grunde nie recht genutzt hat oder nut-
zen konnte: An die Stelle des inhaltlichen Interesses am Lerngegenstand sei hier
nur allzu oft das Interesse am blofien Uberleben in der Schulsituation getreten,
so dah man im wesentlichen darauf aus gewesen sei, der Lehrerin oder dem
Lehrer Wissen und Verstindnis zu demonstrieren bis vorzutduschen, nicht aber,
wirklichcs Wissen und Verstindnis zu crwerben. Haufig mag man seine da-
malige Haltung nachtriglich bedavern: Hatte ich doch biof in der Schule mehr
gelernt, dann hatte ich es heute leichter. — Bel etwas weiterem Nachsinnen mag
sich einem verdeutlichen, dall man in der Schulsituation letztlich nicht wirklich
sachinteressiert ternen konnte, daB die Pravalenz der Demonstration zum Nach-
teil inhaltlichen Interesses also nicht mangelndem guten Willen, sondern der Art
des Umgangs zwischen LehrerInnen und Schiilerinnen, aber auch der Schi-
lerlnnen untereinander, ja det gesamten Schulatmosphdre geschuldet war, wo-
raus man sich irgendwie nicht befreien konnte. Ich habe in meinem [ernbuch
dicse Charakteristika der Schulsituation als »Lebens- und Leidenserfahrungen
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unserer Schulzeit« umschrieben, »mit thren Verletzungen, Erniedrigungen, Ge-
brochenheiten, Halbheiten, Komplizenschaften, Blamagen, kleinen Triumphen
und permanenten Entdeckungsingsten, mit Liigen, Tauschungen, Gemein-
heiten im Medium von Unordnung und UberdruB«, etc. und dabei auch auf die
vielen literarischen Zeugnisse fiir dieses Leiden an der Schule hingewiesen
(1993, 425). — In solchen Gedanken mag dariiber hinaus mehr oder weniger
deutlich die Einsicht mitschwingen, dal man fiir diese Schulmisere nicht allein
die unmittelbar Beteiligten, Lehrerlunen und SchilerInnen, verantwortlich
machen konne: Es miisse vielmehr in irgendeiner Weise der institutionellen
Schulorganisation, dem, was cinem hier administrativ auferlegt und abverlangt
wird, geschuldet sein, dal SchiilerInnen wie LehrerInnen tendenziell kaum eine
andere Wahl zu bleiben scheint, als am schulischen Netz der Behinderung und
Denaturierung wirklichen Lerninteresses mitzustricken.

Angesichts der Bedeutung der so umschriebenen Schulmisere nicht nur fiir
die Betroffznen, sondern auch suf allgemeinerer, gesellschaftlicher Ebene, liegt -
es nahe, mit der wissenschattlichen Analyse daran anzusetzen, um das Phino-
men begrifflich zu durchdringen, seine Voraussetzungen zu kliren und Mog-
lichkeiten einer Uberwindung der Misere aufzuzeigen. Folgerichtig hat auch die
traditionelle Pidagogische Psychologie bzw. Lehrlernforschung sich des Phiino-
mens angenommen und es unter der Bezeichnung »Schulklima« oder »Unter-
richtsklima« genauer empirisch untersuchen wollen. Wie aber ist man dabei
vorgegangen und was ist schlieBlich davon {ibriggebiieben? Ich will im folgen-
den dieser Frage nachgehen, indem ich exemplarisch eine Arbeit von Drees-
mann genauer diskutiere, in der er wesentliche Ansétze und Forschungsergeh-
nisse zum Konzept des »Unterrichtsklimas« znsammentrigt und sich dabei auch
auf eigene empirische Untersuchungen bezieht (1982, vgl. Holzkamp 1953,
42711.).

»Unterrichtsklima« ist fiir Dreesmann ein »molares Beschreibungskon-
strukt«, das bestimmte Merkmalskonfigurationen der unmittelbaren Lernum-
welt im Schulklassenunterricht aus der Sicht von Schiilern erfait (1982, 178).
Zur Spezifizierung dieses Konzeptes muf, so Dreesmann, klar getrennt werden
zwischen »a. der objektiven Unterrichtssituation (beobachtbare Handlungen des
Lehrers, Ausstattung des Klassenrasimes), b. dem individuellen Erleben dieser
objektiven Umwelt (dic Wahrnehmung des Lchrerverhaltens durch einen be-
stimmten Schiiler, 1ind <. dem kollektiven Erleben der Klasse ... (alle Schiiler
stimmen weitgehend darin iiberein, dafl zwischen ihnen eine gute Kamerad-
schaft herrscht)« (179). Zur Bestimmung des Unterrichtsklimas wurden (meist
zu diesem Zweck speziell konstruierte) Skalen, sei es als Fragebogen, sei es als
Semantische Differentiale 0.4., benutzt, wobet die benannte Unterscheidung
zwischen dem individuellen und dem kollcktiven Erlebnisanteil (dem eigent-
lichen Unterrichtsklima) in manchen Untersuchungen im Zuge der statistischen
Itemanalyse etwa durch Selektion von solchen Items, die einen bestimmten
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klasseninternen Streuungswert nicht iiberschreiten, operationalisiert werden
sollte.

Mit Bezug auf die Auswertung und interpretation der in dieser Weise ge-
wonnenen Daten kann man zwei Schritte unterscheiden. In einem ersten Schritt
werden die bei den SchiilerInnen-Befragungen fiir die einzelnen Skalen erhalte-
nen Werte mittels multivariater Verfahren (so Faktorenanalysen oder Cluster-
analysen) auf bestimmte (bergeordnete Dimensionen reduziert. Diese werden
dann (in der hier iiblichen Weise) unter Beriicksichtigung der jeweiligen Fakto-
renladungen 0.d., vom Forscher versprachlicht und interpretiert, nimlich durch
bestimmte, die verschiedenen Dimensionen moglichst angemessen charakteri-
sierende Begriffe gekennzeichnet. So entstanden hier Dimensionsbezeichungen
wie: »Positive und negative Bewertung des Unterrichts«, »Lehrerwiarme«, »Mit-
sprache im Unterricht«, »individuelle vs. soziale Bezugsnorm im Unterricht,
»FHorderung der Eigenverantwortung«, weiterhin »Dimensionen der Beziehung
zwischen den Schiilern (Kohision bzw, Kameradschaft) sowie zwischen Schi-
lern und Lehrern (Kooperation)«, immer aus der Sicht der Schiiler, und
»Dimensionen zur Identifizierung der Unterrichtsarbeit ... die die Erfahrungs-
nihe, Verstindlichkeit, Erfolgsaussicht und Anstrengung ... beinhaltens, etc.
(182). — Das dergestalt dimensionicrte »Unterrichtsklima« wurde sodann in
vielen Untersuchungen — dies der zweite Schritt — als abhédngige Variable in
tibergreifende schulische Bedingungskonstellationen einbezogen. Als Bedin-
gungen, die als »unabhingige Variablen« das Unterrichtsklima beeinflussen, be-
nannte Dreesmann ein »Gefiige, das sich zusammensetzt« aus »der objektiven
Unterrichtsumwelt, aus den kognitiven Verarbeitungsprozessen der Schiller, der
sozialen Dynamik der Klasse ..., dem Wechselspiel von Organisationsstruktu-
ren« und »individuellen Merkmalcn« der Schiiler und Lehrer, cte. (185). Weiter-
hin wurden, so Dreesmann, neben den direkten Wirkungen wie dem Gesamt-
kontext (u.a. Schultyp, piddagogische Strategie, etwa Frontalunterricht vs. offe-
ner Unterricht, Fach) auch »indirekte Wirkungen auf das Unterrichtsklima, wie
architektonische Merkmale (z.B. Raumgestaltung) und organisatorische Merk-
male (z.B. Klassengrolie)« beriicksichtigt (186f.). All solche verschiedenen Mo-
mente wurden dann, etwa varianzanalytisch, auf Zusammenhinge und Wechsel-
wirkungen hin untersucht (was hier nicht im einzelnen dargestellt werden muB).

Aus der Arbeit von Dreesmann geht hervor, dal es zum »Unterrichtsklima«
vicle gut geplante und umfassende Untersuchungen gibt, in denen eigentlich alte
relevanten Aspekte der Schulsituation beriicksichtigt wurden ~ und dennoch

findet sich von der vorher dargesteliten Schulmisere darin kaum etwas wieder -
geschweige denn, daB auf diesermn Wege tiefere Einsichten in die Zusammen-

hangs- und Widerspruchsverhéltnisse des Schulalltags erreichbar wiren. Wie
aber ist dies zu erkliren? Und liegt dies lediglich an Mangeln der speziellen

Untersuchungen zum Unterrichtsklima, oder am alledem zugrundeliegenden
Variablenmodcll?
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Man gewinnt m.E. am ehesten Zugang zu dieser Frage, wenn man sich ver-
gegenwartigt, daly die Operationalisierung als »Variabilisierung« von theore-
tischen Konzepten prinzipiell auf die statistische Bearbeitbarkeir und Bewert-
barkeit der Befunde als Kriterium fiir deren wissenschaftliche Haltbarkeit ab-
zielt. Fiir unsere weitcre Argumentation wesentlich ist dabei, daB die wahr-
scheinlichkeitsmathematisch begriindete Inferenz-Statistik die Erfiillung einer
grundlegenden Anwendungsvoraussetzung erfordert, und zwar die Zufalls-
variabilitdt des Ereignisgesamts, aus dem der jeweils zu beurteilende Effekt
hervorgehen soll. Genauer: Die statistische Beurteilung einer Hypothese ist 1n
diesem Kontext nur dann legitim und sinnvoll, wenn dabei die blofie Zufalls-
variabilitit der jeweiligen Ereignisse als Hintergrund und Bezugsgrifie unter-
stellt werden kann. Am einfachsten ist diese Logik statistischen SchlieBens aus
dem allseits bekannten »Nullhypothesen«-Model] ersichtlich: Eine empirische
Hypothese (H 1) statistisch zu priifen, besteht geméibB diesem Modell in dem Ver-
such, die »Nullhypothese« (H 0) zuriickzuweisen, die besagt, dab der in der
Stichprobe beobachtete Unterschied oder Zusammenhang in den Grenzen der
Zufallsvariabilitit dieser Merkmale innerhalb der Population liegt, aus der die
Stichprobe stammt. Mit der Angabe des ebenso berithmten »Signifikanz-Niveaus«
ist dabei ausgesagt, mit welcher Wahrscheinlichkeit ein empirischer Effekt in
der Population lediglich zufallsvariabel ist, d.h. innerhalb der festgelegten
Grenzen zufdlliger Merkmals-Streuung liegt. »Auf dem 1 %-Niveau signifi-
kant« bedeutet also (grob gesprochen), die Wahrscheinlichkeit, daB mein Resul-
tat durch blofien Zufall zustandegekommen ist, betrigt lediglich 1 %; ich darf
hier also (gemiB den in der Psychologie bestchenden Verginbarungen) von
einem positiven Untersuchungsergebnis sprechen. Die gleiche Logik liegt nicht
nur dem Nullhypothesen-Modell, sondern auch komplizierteren Urteilsmodel-
len, ob nun numerischer oder kombinatorischer Art, zugrunde (was ich hier
nicht darzustellen brauche). Generell gilt daher: Nur wenn ein Resultar prinzi-
piell auch zufdillig zustande gekommen sein kdnnte, hat die Aussage, daf} es im
vorliegenden Fall (nach vereinbarten Kriterien) »iiberzufdllio« ist, einen empiri-
schen Gehalt. '

Daraus ergibt sich nun aber die entscheidende Konscquenz, dafl innechalb
der Variablenpsychologie, da hier ja die statistische Bearbcitbarkeit von Befun-
den als Kriterium fiir die Wissenschaftlichkeit der Untersuchung eingesetzt ist,
jede Art von Versuchsplanung immer darauf abzielen muf}, die Moglichkeit
einer blofien Zufallsvariabilitit der Befunde sicherzustellen, d.h. den For-
schungsgegenstand so zuzurichten, dafl die Daten ungehindert strenen kénnen.
Das bedeutet, daf} diescr Forschungsgegenstand, bzw. die aus ihm entnomme-
nen Daten in von einander isolierte Elemente zerlegt werden miissen, da nur so
die Maglichkeit ihres zufilligen Gegeneinander-Variierens garantiert ist. Folge-
richtig sind in der Variablenpsychologie mannigfache Verfahren entwickelt wor-
den, um Zusammenhénge auf der Datenebene zu eliminieren. Am effektivsten
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ist die »Randomisierang«, d.h. zufillige Verteilung von verschiedenen Fillen -
auf die einzelnen Treatments im varianzanalytischen Design, bzw. — verein-
facht — die zufillige Verteillung der Versuchspersonen auf die Versuchsgruppe
und die Kontroligruppe im Kontrollgruppen-Design. Da eine Randomisierung
bei manchen experimentelien Fragestellungen und in vielen felduntersuchun-
gen nicht moglich ist, hat man verschiedene Ersatz- bzw. Anniherungsver-
fahren entwickeit. die ich hier nicht darstellen will, Sofern hinsichtlich be-
stimmter Effekte unterschiedliche historisch-geographische Populationen, etwa
Schulklassen in verschiedenen Schultypen hier und heute in Berlin, untersucht
werden sollen, muB man Zufallsstichproben avs diesen Populationen zichen etc.
— Faktisch hélt man sich oft nicht an solche Verfahrensvorschriften zur Her-
stellung der Anwendungsvoraussetzungen statistischer Bearbeitung, teilweise
deswegen, weil dies manchmal sehr schwierig ist, teilwelse auch, weil man den
Unterschied zwischen beliebigen und zufélligen Auswahlen nicht recht begrif-
fen hat. Dies soll uns hicr nicht weiter bekiimmern. Auf jeden Fall verhalt man
sich — wenn man seine Daten in der variablenpsychologisch gebriuchlichen
Weise statistisch bearbeitet — so, als ob man durch Elimination von vorge-
gebenen Zusammenhingen aus den Daten die Anwendungsvoraussetzungen fir
statistisches Schlieen geschaffen hétte.

Aufgrund dieser Darlegungen konkretisiert sich also unsere frither formu-
lierte Voraussetzung, indem deutlich wird, daf schon autgrund der Logik der In-
ferenzstatistik innerhalb der Variablenpsychologie “usammenhéinge niemals als
Charakteristika des historisch bestimmien Gegenstands betrachtet werden kon-
nen, sondern notwendig lediglich als Konstruktionen des Forschers anzusehen
sind, die dieser von aufien an die in sich zusammenhanglos gemachten Daten
herantragt. Dies gilt nicht nur, wenn die theoretischen Zusammenhangsdeutun-
gen, wie bei Faktorenanalysen {iblich, erst nachtriglich auf die fiir sich stum-
men statistischen Daten bezogen werden: Auch, wenn die Zusammenhangsan-
nahmen bei experimentellen Untersuchungen bereits in den Forschungs-
hypothesen formuliert und durch die Daten nur »bestétigt« sind, bleiben sie Zu-
taten des Forschers ~ eine Analyse der im Gegenstand liegenden Zusammen-
hangsstrukturen ist, da diese ja lege artis wegisoliert und wegrandominisiert
worden sind, hier eben nicht moglich, nicht einmal »denkbar«.

So gesehen versteht es sich quasi von selbst, warum sich in den erwihnten
Untersuchungen zum »Unterrichtsklima« die friiher dargestetlten Charakteristi-
ka von »Schule« als subjektiver Lebenserfahrung nicht wiederfinden: Die
Zusammenhangs- und Widerspruchsverhiltnisse des subjektiven Befindens in
der Schule als historisch bestimmter Institution verschwinden hier schon auf der
Datenebene zwangslaufig hinter den isolierten Fragebogen-»Itemse, die ja als
Voraussetzung fiir ihre statistische Verarbeitbarkeit potentiell »zusammenhang-
los« gehalten werden miissen. Demgemaf besteht auch auf der Ebene der
Theorienbildung weder die Notwendigkeit noch die Moglichkeit, die subjektiv
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erfahrene Schulrealitdt mit fiir diese spezifischen Xonzepten abzubilden. Ent-
sprechend lassen sich die in den geschilderten Untersuchungen eingefiihrten
theoretischen Begriffe, wie »Kohision«, »Kameradschaft«, »Kooperation« etc.
nicht nur auf die Schuisituation, sondern auch auf beliebige andere Gruppen-
bildungen beziehen. Die Dimension der »Lehrerwdrme« findet sich z.B. in
Rodgers’ Modell der Gesprichspsychotherapie als »Wirme« des Therapeuten
wieder; mit Begriffen wie »Erfahrungsnidbe«, »Verstindlichkeite, »Erfolgsaus-
sicht«, » Anstrengung« etc. kann man beliebige Lernsituationen, wie das Lernen
des Umgangs mit einem neuen Staubsauger anhand der Gebrauchsanweisung
etc. charakterisieren. Die bedriickenden Besonderheiten der historisch be-
stimmten Schulmisere, die benannte permanente Selbstbehinderung der Ler-
nenden, ihre selbstschidigenden Demonstrations- und Tauschungstendenzen,
thre versteckte Renitenz und die daraus resulticrende Verwahrlosung schuli-
scher Lernkultur etc. kommen dabei nirgends vor. Sie bleiben nicht nur in der
offizictlen Schulideologie, sondern auch in den {iblichen padagogisch-psycholo-
gischen Untersuchungen, z.B. {iber das Unterrichtsklima, als reine »Privat-
sache« der Betroffenen auBen vor.

Man mag dem entgegenhalten, daf instifutionelle Eigenheiten der Schul-
organisation — wie Frontalunterricht vs. offener Unterricht, Schultyp, Klassen-
grobe, architektonische Merkmale — in der Unterrichtsklima-Forschung doch
ausdriicklich beriicksichtigt wurden. Dig damit verbundene Intention, auf diese
Weise die historische Konkretheit von Schule bet der Erfassung des Unterrichts-
klimas zu beriicksichtigen, wird jedoch zwangslaufig dadurch vereitelt, daf hier
(wie gesagt) solche institutionellen Besonderheiten nicht anders denn als sunab-
hdngige Variable« eingefiihrt werden kénnen. Damit wird ndmlich das Verhilt-
nis zwischen institutionellen Merkmalen und subjektiver Befindlichkeit not-
wendig als ein blof faktischer, kontingenter Wirkungszusammenhang aufgefafit,
der sowohl bestehen als auch nicht bestehen kann: Nur uater dieser Voraus-
setzung hat ja das mogliche Resultat, daf die Organisationsmerkmale die Schii-
lerinnen-Urteile beeinfluBt haben, auf dem Hintergrund des moéglichen »Null-
Falles« empirischen Gehalt. Die Annahme eines subjektiven Sinnzusammen-
hangs zwischen institutionellen Organisationsmerkmalen und Befindlichkeit,
also eine Konzeptualisierung von objektiven Strukturen der Schulinstitution als
Aspekten der subjektiven Schulerfahrung, ist, da semantische Implikationsver-
halinisse zwischen unabhingigen und abhingigen Variablen die Resultate stati-
stischer Zusammenhangspriifung zur »Pseudoempirie« degradieren wiirden,
hier forschungsiogisch ausgeschlossen (vgl. dazu etwa Smedslund 1979, 1988,
Brandtstadter 1992, 1984, und Holzkamp 1986a, sowie die Diskussion in diesem
Hefi, S.5ff.). Dies schliefit ¢in, daB etwa auch das geschilderte mégliche Leiden

an der schulischen Organisation von Lernprozessen mit der Pervertierung von
inhaltlichen Lerninteressen zu blofier Vortiuschung von Lernresultaten etc.

hier lediglich als abhidngige Variable, d.h. als individuelle Angelegenheit des je
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einzelnen Urteilers zu Buche schlagen kann. Die realen institutionellen Lern-
verhiltnisse sind ja aus dem Erfahrungsranm der Betroffenen ausgelagert und
nur als mégliche duBere Einwirkungen auf das Urteilsverhalten zugelassen.
Subjektive Beeintrichtigungen durch Erfahrung von objektiven Restriktionen
und Widerspriichen der Schulorganisation sind demgeméf in diesem Kontext
nicht einmal zu versprachlichen, geschweige denn empirisch zu analysieren
(zur Unterscheidung von »Wirkung« und »Erfahrung« vgl. Holzkamp 1986b).

111

Ich will diese Kritik hier nicht fortfithren und weiter zu prézisieren suchen ~
dies deswegen nicht, weil erfahrungsgemdf auch die scharfsten Argumente die-
jenigen kaum iiberzeugen werden, die in der variablenpsychologischen Heran-
gehensweise die cinzige Moglichkeit zur Verwissenschaftlichung psychologi-
scher Forschung sehen und uns deshalb entgegenzuhalten pflegen: Gut und
schon, aber was sollen wir denn sonst machen? Der Rickgriff auf subjektive Er-
lebnisschilderungen oder literarische Erzeugnisse kénne doch wohl kaum die
Lasung sein! Derartige Bedenken sind sicherlich nur zu iiberwinden, soweit
man hier tatsdchlich wissenschaftliche Alternativen aufweisen kann, soweit sich
also zeigen laft, dal} psychologische Herangehensweisen denkbar und realisier-
bar sind, die nicht den Verkiirzungen des statistischen Variablenmodells unter-
liegen und dennoch ~ wenn auch auf anderer methodologischer Basis — eine
wissenschaftliche Objektivierung der alltiglichen Vorerfahrungen eriauben. Ich
will im folgenden letzten Teil meines Vortrags wenigstens andeuten, wie solche
alternativen Forschungsansitze beschaffen sein kdnnten, wobei ich mich wie-
derum exemplarisch nur auf die schulische Klassenraum-Situation beziehe und
iiber die Schilderung konkreter Forschungsanordnungen zu einigen grundsitz-
licheren SchiuBfolgerungen zu kommen versuche.

Um den geschilderten Verkiirzungen des Variablenmodells zu entgehen,
muB man - wie aus unseren fritheren Darlegungen hervorgeht — bereits die
empirischen Daten in einer Weise erheben kdnnen, daB dabei die konkret-histo-
rische Zusammenhangsstruktur des Gegenstandes nicht in isolierte, zufalls-
variable Items 0.4. zerlegt werden muf, sondern als Grundlage fiir weitere
Analysen erhalten bleibt. Wie dies gelingen kann, soll beispielhaft an einer
empirtschen Studie von Hugh Mehan (1979) iiber »social organization in the
classroom« demonstriert werden (vgl. auch Mehan 1985 und Holzkamp 1993,
432ff.): Mehan, bezeichnenderweise kein Psychologe, sondern Sozialanthro-
pologe, hat die Daten fiir seine (wie er sich ausdriickt) »konstitutiv-ethnographi-
sche« Analyse durch fest installierte Videogerite in einer normalen Grundschul-
klasse in einem Vorort von San Diego/Kalifornien gewonnen, Dabei sind neun
Unterrichtssituationen mit verschiedener Thematik volistindig jeweils so aufpe-
zeichnet worden, dal} alle an den Interaktionsprozessen Beteiligten sicht- und
hérbar waren. Bei der Auswertung des Materials wurde die Ablaufsform von
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Gesprachen in den verschiedenen Unterrichtssituationen vollstindig trans-
skribiert, wobei das Augenmerk nicht nur auf jeweils individuelle AuBBerungen,
sondern besonders auf die Interaktionsstrukturierungen zur Reproduktion des
Unterrichts gelegt wurde.

Die elementare Analyseeinheit, auf die Mehan dabei stief§, war eine drei-
gliedrige Gesprachssequenz »Initiation — Reply — Evaluation«, d.h. Anregung/
Aufforderung durch dic LehrerIn, Entgegnung durch die Schiilerin oder den
Schiiler, Bewertung durch die LehrerIn (1979, 37ff.). Entscheidend ist nun, daB
die Relevanz dieser Sequenz nicht einfach aus der Hdaufigkeit ihres Vorkommens
im Unterricht, sondern aus threr Funktion fiir dessen Aufrechterhaltung abgeleitet
wurde: Die LehrerIn mufl aufgrund ihrer Aufgaben als FunktionirIn von »Schu-
le« als konkret-historischer Institution in jewells professionell relevanten Konstel-
lationen sich die Méglichkeit schaffen, die SchiilerInnen-AuBerungen zu bewer-
ten, um so Zensuren, »grades«, verteilen zu kdnnen, aufgrund derer im ganzen
gesehen liber die weitere Schullautbahn (und dariiberhinaus in gewisser Weise
liber den spiteren Lebenserfolg) der SchiilerInnen entschieden wird. Dies heifit
einmal, daf} die LehrerIn, wenn sie nicht »bewertet«, sich in der Schulklasse am
Rande oder auBerhalb ihres offiziellen Auftrags bewegt, und zum anderen, dal
die dreigliedrige Sequenz »Initiation * Reply -* Evaluation« auBerhalb von
iw.S. schulischen Funktionszusammenhingen nicht vorkommt. Typisch fiir
nichtschulisch-alltdgliche Interaktionen ist vielmehr die zweigliedrige Sequenz
»Initiation - * Reply«, ohne das schultypische dritte Bewertungs-Glied.

Zur Spezifizierung der dreigliedrigen Bewertungssequenz in ihrer Funktion
fiir dic Unterrichts-Reproduktion hebt Mehan etwa die dadurch bestimmte Beson-
derheit des Frage-Antwort-Spiels zwischen LehrerIn und SchiilerInnen heraus
(193ff.). Dabei unterscheidet er zwei grundsitzlich verschiedene Arten von
Fragen, »information-seeking questions«, also »wissensuchende Fragen< und
»known-information questions« also »vorauswissende Fragen«. In auBerschulisch-
alltiglichen Interaktionszusammenhiingen werden nach Mehan typischerweise
»wissensuchende Fragen« gestellt: Ich stelle an den anderen eine Frage, wenn
ich von ihm etwas wissen will, was ich also natiirlich nicht schon vorher wulflte.
Die im Kontext der Bewertungssequenz typische Lehrerlnnen-Frage ist dagegen
die »vorauswissende Frage«: Ich als Lehrerln frage die SchiilerIn etwas, das ich
aufgrund meiner LehrerInnen-Funktion schon vorher walte; meine Frage zielt
n-icht darauf ab, etwas fiir mich Neues zu erfahren, sondern lediglich auf die
Uberpriifung, ob das, was ich schon weiB, auch von den SchiilerInnen gewubt
wird, so dafl ich auf die falsche oder richtige Antwort meine Bewertung griinden
kann. Um sich die institutionelle Besonderhcit dieser Frageweise zu verdeut-
lichen, empfiehlt Mehan, folgende zwei Gesprichssequenzen miteinander zu
vergieichen. Die erste Sequenz lautet: Sprecherin A: Wie spdt ist es, Denise?
Sprecherin B: Halb Drei. Sprecherln A: Vielen Dank, Denise. Die zweite
Sequenz: Sprecherin A: Wie spét ist es, Denise? Sprecherin B: Halb Drei.
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Sprecherin A: Sehr gut, Denise! Bei der ersten Sequenz handelt es sich um ein
Gesprich in einer beliebigen nichtschulischen Alltagssituation. Beziiglich der
zweiten Sequenz ist man aber — aufgrund des dritten, bewertenden Gliedes
»Sehr gut, Denisel« —, wenn man den Eindruck des Unsinnigen oder Bizarren
vermeiden will, unausweichlich gezwungen, fiir das Gesprich eine Unterrichts-
situation (1.w.S.) hinzuzudenken: Was im Alltag unverstindlich bis unverschiamt
ist, ist eben im Schulunterricht normal,

Eine weitere, aus der unterrichtstypischen dreigliedrigen Bewertungssequenz
sich ergebende Eigenheit der schulischen Interaktionsweise ist nach Mehan eine
besondere Art der »turn allocation«, also der Regelung des An-der-Reihe-Seins
- inder Schulklasse: In auferschulischen Gespréchssituationen antwortet norma-
lerweise dic/der zuletzt Angesprochene bzw. werden — in mehr formellen Ge-
sprichsanordnungen ~ Rednerlisten gefiihrt und die SprecherInnen, die sich zu
Wort gemeldet haben, von der DiskussionsleiterIn in der Reihenfolge threr Mel-
dungen aunfgerufen. im Unterricht dagegen bestimmt allein die Lehrerln das
Faktum und die Reihenfolge des Zu-Wort-Kommens der SchiilerInnen, und zwar
unabhingig davon, ob sie sich gemeldet haben, unabhingig von der Reihenfolge
ihrer Meldungen und unabhingig davon, wie oft sie bereits »drangewesen« sind.
Was also auch hier in aulerschulischen Gesprichsanordnungen als pure Will-
kiir, Anmallung, Frechheit eingestuft wiirde, 1st im Unterricht, da hier der Leh-
rerln die Schaffung der Bedingungen flir eine addquate SchiilerInnen-Bewer-
tung ermoglicht werden muB, absolut normal ~ und kaum jemandem fillt dabel
etwas auf (Mehan 1979, 190ff., vgl. dazu auch Holzkamp 1993, 463f.).

Im Kontext der von uns entwickelten subjektwissenschaftlichen Grund-
begrifflichkeit, in welcher die Weltheziehungen von Individuen nicht als Be-
dingungs-Ereignis-Zusammenhinge, sondern als Bedeutungs-Begriindungs-
Zusammenhénge verstanden werden (vgl. etwa Holzkamp 1983, Kap. 7 und
1993, bes. Kap. 1), konnen institutionell priaformierte Interaktionsstrukturen wie
die von Mehan aufgewiesenen nun als schulische Bedeutungskonstellationen
aufgefaBit werden, die als »Primissen« in die Handlungsbegriindungen der Sub-
jekte eingehen. Auf diese Weise kann man aus den schultypischen Interaktions-
figuren subjektive Begriindungsfiguren oder Begriindungsmuster explizieren, in
denen umschrieben ist, wie die SchiilerInnen oder auch LehrerInnen unter den
restringierten Verhiltnissen unterrichtliicher Bedeutungsanordnungen nach
Mafgabe threr personalen Bewiltigungs- und Lerninteressen handlungsfihig
bleiben und welche subjektiven Behinderungen und Widerspriiche dabei auf-

treten konnen. Ich habe (im vierten Kapitel des Lernbuchs) versucht, aufgrund
einer umfassenden Analyse institutionell-administrativer Schulverhiéltnisse als
historisch bestimmter Bedeutungsanordnungen solche subjektiven Begriin-
dungsmuster herauszuarbeiten.

Auf dem Wege dahin wurde von mir etwa mit Bezug auf die geschilderten un-
terrichtsspezifischen Frage-Antwort-Bewertungssequenzen unter der Dominanz
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vorauswissender Lehrerfragen dargelegt, vom Standpunkt der SchiilerInnen,
die in solche Sequenzen einbhezogen sind, folge angesichts der bestehenden Pra-
missenlage begriindungslogisch konsequent, daff det »Lehrer« (als Funktions-
typus) »am Inhalt meiner Antwort nicht interessiert sein kann: Er erfahrt daraus
ja (bestenfalls) etwas, das er schon weifi/kennt. Das Interesse des Lehrers gilt
vom Schiilerinnenstandpunkt vielmehr meiner Demonstration eines Wissens,
iiber das der Lehrer bereits verfiigt und das er zur Grundlage fiir die Bewertung
meiner Antwort nimmt. Demgemdf erhalte ich typischerweise vom Lehrer
auch keinerlet Riickmeldung Giber den Inhalt meiner Antwort, sondern nur die
(wie immer kommunizierte) Reaktion ‘falsch’ oder ‘richtig’. Dies bedeutet aber
nun, dafh auch ich (als Schiilerin/Schiiler) mich fiir das in der Lehrerfrage ange-
sprochene inhaltliche Problem nicht interessieren muB. Vielmehr 1st es fiir mich
angesichts der hier vorliegenden Handlungsprimissen allein (aus meinen Le-
bens-/ Verfiigungsinteressen) begriindbar, mich daran zu orientieren, was der
Lehrer jeweils fiir eine ‘richtige’ Antwort Adlr, was er also von mir *hiren’ will,
womit er ‘zufrieden’ist. ... Somit sind unter solchen Primissen Lernaktivititen
fitr mich nur soweit begrindet, wie sie zu meiner demonstrativen Antwort im
Sinne der Lehrererwartung unerldflich sind, werden aber in dem MaBe iiber-
fliissig, wie ich den Lehrer auf andere Weise, nimlich durch blofle Wissensvor-
tduschung, zufriedenstellen kann« (465).

In entsprechender Weise habe ich auch die geschilderte unterrichtsspezifi-
sche »turn allocation« durch den »Lehrer«, wodurch ich (als SchillerIn) darauf
vorbereitet sein muf}, auch wenn ich mich nicht gemeldet habe, jederzeit von
ihm aufgerufen und »drangenommen« zu werden, auf die begriindungslogischen
Konsequenzen hin zu entwickeln versucht: Dabei wurde von mir der Wider-
spruch herausgearbeitet, daff ich (als SchiilerIn) gerade in dem Mafle, wie ich
mich fiir einren Unterrichtsgegenstand zu interessieren beginne und dem ange-
sprochenen Problem inhaltlich nachgehen will, »unausweichlich meine Zuwen-
dung zum weiterlaufenden Unterricht reduzieren muf. So kann ich« die aui-
grund der turn allocation geforderte stéindige »mentale Anwesenheit im Unter-
richt, gerade weil ich tatsidchlich etwas zu lernen angefangen habe, nicht mehr
erfiillen: Ich bin ‘unaufmerksam’ und der Lehrer hat, indem er fiir ein bestimm-
tes Problem mein Interesse wecken konnte, diese Unaufmerksamkeit seibst pro-
voziert. Dies schliet ein, daB ich — wenn der Lehrer mich im Ablauf der ‘turn
allocation’ aufruft — die Antwort schuldig bletben mufi: Ich habe (wie der
Lehrer aus seiner Sicht konstatieren muB) ‘nicht aufgepalit’, vietleicht sogar —
was der Lehrer bemerkt hat (und was fiir ihn ein Grund war, mich ‘heranzuneh-
men’) — statt seinem Unterricht zu folgen, einen Moment nachdenklich aus dem
Fenster geschaut: Also werde ich vom Lehrer geriigt und kassiere eine entspre-
chende Eintragung in sein Notizbuch (im Wiederholungsfalle ins Klassenbuch).
Wenn ich dem Lehrer (was mir natirlich nicht einfallt) darauthin wahrheiisge-
miB antworten wiirde ‘tut mir leid, aber ich war noch mit dem beschéftigt, was
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Sie vorhin gesagt haben, soll ich Thnen statt dessen mal erzihlen, was fiir ein
Problem ich damit habe?’, so wird dies von der Klasse u.U, als unbotmiBiger
‘Witz” begriit, vom Lehrer aber im Rahmen des reguldren Unterrichts als “fre-
che Antwort” | ‘Unverschidmtheit’, 0.6, neuerlich und schirfer geriigt und notiert
werden miissen: Was auflerhalb der Schule vielleicht der Anfang cines koopera-
tiven Gesprichs, aus dem beide Gespréchspartner etwas lernen, hitte werden
konnen, ist eben in der Schulklasse — da objektiv mit der Abhaltung des vorge-
schriebenen Unterrichts nicht vereinbar — tatsdchlich ‘unméglich’« (477f.).

Aus solchen begriindungstogischen Explikationen sind im weiteren For-
schungsgang »typische Begriindungsmuster« zu formulieren, mit denen dann
die SchiilerInnen konfrontiert und um den Versuch gebeten werden, sich diesen
Begriindungsmustern selbst zu subsumieren, also ihre eigenen Schulerfahrun-
gen darin wiederzufinden. Dabei interessiert uns hier nicht die Haufigkeit posi-
tiver Selbstsubsumtionen, vieimehr werden (nach Art der »analytischen Induk-
tion«) gerade die ergdnzenden oder abweichenden Aussagen dazu beputzt, um
dte typischen Begriindungsmuster selbst zu modifizieren und auszugestalten.
Zentral st fur uns dabei die Herausarbeitung des Zusammenhangs zwischen der
unterschiedlichen Art und Weise der Primissen-Extraktion aus den institutio-
nell-schulischen Bedeutungsanordnungen und der Differenzierung entspre-
chender Begriindungsmuster. Dabei ist angesichts kritischer Abweichungen zu
entscheiden, ob man hier noch von der Ausgestaltung eines typischen Begriin-
dungsmusters reden kann, oder ob man nicht aufgrund — vom Schultyp, von lo-
kalen Besonderheiten abhdngiger oder durch historische Verdnderungen von
Schule bestimmter — prinzipiell anderer institutioneller Bedeutungsanordnun-
gen auch andere Begriindungstypen annehmen mub.

Manchem mag angesichts meiner Ausfithrungen verschiedentlich der Einwand gekommen
sein: Aber dies it sich doch auch in Haufigkeiten ausdritcken und kann dann auf die iibliche
Weise statistisch bearbeitet werden! Ich wiirde darauf antworten: Sicher: nur befindet man
sich dann unversehens in eben jenem variablenpsychologischen Denkschema wieder, dessen
Problematik ich ja gerade aufweisen wollte. So kdnnte man etwa schon den von Mechan analy-
sierten Zusammenhang zwischen der Unterrichtsreproduktion und der Privalenz von voraus-
wissenden Fragen als empirisch-kontingenten Wenn-Dann-Zusammenhang interpretieren
und von da aus etwa die Hypoethese aufstellen, dafl in Unterrichtssituationen vorauswissende
Fragen hdofiger vorkommen als in auBerunterrichtlichen Kommunikationssituationen
zwischen LehrerInnen und Schillerlnnen, Sofern sich diese Hypothese statistisch »bestiitipene«
lieBe, wire unter variablenpsychologischen Vorzeichen sozusagen alles in Ordnung. Wir aber
wiirden dem entgegenhalten, der Zusammenhang zwischen Unterrichtreproduktion, Bewer-
tungsnotwendigkeit und Priivalenz vorauswissender Fragen sei nicht kontingent, sondern
logisch-implikativ: Unterricht innerhalb des gegebencen institutionellen Rahmens sei als be-
wertungsformig definiert, und dies wiederum impliziere fir die Lehrerin die Notwendigkeit,
durch vorauswissende Fragen bewertbare Schiilerinnendulierungen zu gewinnen: die Ergeb-
nusse der vermeintlichen empirischen Priifung seien also in Wirklichkeit »pseudoempirische«
i Sinne von Smedslund. Was aber viel wichtiger ist: Die (wenigen) wissensuchenden Fragen
der LehrerIn wiren fiir uns keineswegs ajs statistisch irrelevante » Ausnahmen« zu vernachlis-
sigen, vielmehr wire jede einzelne dieser Fragen fitr uns erkldrungsbediirfiig. Genauer: Wir

FORUM KRITISCHE PSYCHOLOGIE 14



Zusammenhangshlindheit der Variablenpsychologie 03

miiBten jedesmal {Gber die erwihnien Selbstsubsumtions-Prozesse) die speziellen Primissen
herausarbeiten, unter denen die Lehrerln trotz der generellen Bewertungsformigkeit des Un-
terrichts dennoch Griinde hatte, wissensuchende Fragen zu stellen. Wihrend man auch hier
im Rahmen des variablenpsychologischen Modells iiber die Konstaticrung duferlicher Zu-
sammenhinge nicht hinauskommt, sind wir von unserem begriindungsanalytischen Ansatz
gehalten, anhand der Analyse jeder einzelnen » Ausnahme« immer tiefer in die Bedeutungs-
Begriindungsstrukturen der historisch-konkreten Klassenraurn-Situation einzudringen.

Was wiire nun aber, wenn sich die benannte » Hypothese« nicht bestitigen lielie, ja, wenn in
einer bestimmten Unterrichtskonstellation von der Lehrerln keine einzige vorauswissende
Frage pestellt werden wiirde? Wire die Hypothese und unsere dahinterstehende Theorie damit
nicht an der Empirie gescheitert? Keineswegs, und zwar deswegen nicht, weil implikative
Aussagenstirukturen generell an der Empirie nicht scheitern kdnnen. Allerdings wire damit
unsere Theorie (um eine Formulierung von Habermas zu benutzen), wenn auch nicht auBier
Geltung, so doch fiir diesen speziellen Fall auBer Anmwendung gesetzt. Anders ausgedriickt:
Die fragliche Klassenraum-Situation wire offensichtlich kein Anwendungsfall bzw. kein »Bei-
spiel« filr den von uns konzipierten Begriindungszusammenhang. Auch hier horten jedoch mit
einer solchen Feststellung die Fragen nicht etwa auf, sondern fingen recht eigentlich erst an.
Wir konnten uns keineswegs damit beruhigen, die vermeintlich »nichtbestitigte« Theorie eben
aufzugeben, sondern miiften herausfinden, wie es hier die LehrerIn begriindet mit ihrer
Funktion vereinbaren konnte, in dieser konkreten Situation keine voranswissenden Fragen zu
stellen: Handelte es sich vielleicht gar nicht um eine typische Unterrichtssituation? Hatte die
LehrerIn andere Strategien entwickelt, um sich die Bewertungsgrundlagen auch ohne explizit
gestellte vorauswissende Fragen zu beschaffen? Traten hier in der Klassenraum-8ituation
strukturelle Anderungen der Schulinstitution in Erscheinung, die uns bisher entgangen
waren? cte. cte. — All solche Fragen wiiren dabei keineswegs (wie in den dblichen variablen-
psychologischen Exhaustionsspielen) blof spekulativ hin und her zu bewegen, sondern miiiten
tiber Selbstsubsumtionsprozesse, u.U. auch Gber neuerliche institutionellc Bedeutungsanaly-
scn etc. konkretisiert und gekléiirt werden, Am Ende kdnnte dann hier (auf die schon erwiithnte
Weise) entweder eine konzeptionelle Anreicherung des benannten Begriindungsmusters oder
eben dessen Ausdifferenzierung in unterschiedliche Begriindungstypen resultieren.

Ich kann die gemaB derartigen methodischen Vorstellungen konzipierten realen
aktualempirischen Klassenraum-Analysen, wie sie gegenwdriig in unserem
»Projekt subjektwissenschaftliche Lernforschung« unter betrdchtlichen Schwie-
rigkeiten erprobt werden, hier nicht genauer darstellen. Es sollte aber schon
deutlich geworden sein, dabh mit einem derartigen Vorgehen die eingangs ge-
schilderten belastenden und bedriickenden Lebenserfahrungen mit typischen
Selbstbehinderungen durch bloB demonstratives Lernen, Téuschungen und
Selbsttauschungen, defensiven Auswerchfiguren gegeniiber Lernanforderun-
gen, Verwahrlosung der Lernkultur, etc. nicht — wie unter den Vorzeichen des
Variablenmodells — »wissenschaftlich« nivelliert und enteigentlicht werden.
Vielmehr mag sich angedeutet haben, dah auf diesem Wege tatsichlich weiter-
gchende Einblicke in die widerspriichliche Struktur der subjektiven Schulerfah-
rung in ihrem inneren Zusammenhang mit den historisch bestimmten institutio-
nellen Merkmalen von Schule zu gewinnen sind — also je meine Erfahrungen
aus threr bloB privaten Zufilligkeit befreit und verallgemeinernder wissen-
schattlicher Analyse zuginglich gemacht werden konnen.
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Unserem subjektwissenschaftlichen Forschungsansatz liegen wissenschafts-
thcoretische Vorstellungen zugrunde, die vom mecthodologischen Selbstver-
stdndnis der herrschenden Psychologie in allen entscheidenden Punkten ab-
weichen und deswegen vielen Kolleg'nnen ungewohnt bis verddchtig erscheinen
mogen: Sftatt kontingenter empirischer Wenn-Dann-Aussagen implikative Be-
griilndungsstrukturen; statt Hiufigkeitsverallgemeinerung strukturelle Verallge-
meinerung; statt statistischer Pritfung Ausgestaltung bew. Ausdifferenzierung
typischer Begriindungsfiguren, efc. (ich verweise dazu auf das 9. Kapitel meiner
»Grundlegunge, 1983, auf das Buch von Morus Markard zur Methodik subjekt-
wissenschaftlicher Forschung, 1990, und auf den Bericht {iber unsere Diskus-
sionsgruppe auf dem Kongref der DGPs in Trier [in diesem Heft, $.5ff.]).
Hinzu kommt, daf zu unseren aktualempirischen Forschungsprojekien, so dem
benannten Lernprojekt, weiterhin etwa dem Projekt »Rassismus/Diskriminie-
rung« (Sprecherin Ute Osterkamp) und dem Projekt » Analyse psychologischer
Praxis« (Sprecher Morus Markard) zwar Einzelverdffentlichungen, aber noch
keine umfassenden Abschlufiberichte vorlicgen. Ich wollte mit meinem Beitrag
die Uberzeugung stirken, daB man dennoch, also trotz all dieser Unsicherheiten
— wenn man nicht permanent die historisch bestimmten Zusammenhangs- und
Widerspruchsstrukturen des jeweiligen Forschungsgegenstandes verfehlen und
damit an den wirklichen Problemen vorbeiforschen will —, die ausgetretenen
Sackgassen der Variablenpsychologie verlassen mull, und dab die Beteiligung an
der Weiterentwicklung unseres subjektwissenschaftlichen Forschungsansatzes
eine lohnende Alternative darstellen kodnnte.
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